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―学びに向かう力や人間性の評価に焦点を当てて― 
 
岡出 美則（日本体育大学） 
 
体育科における評価と言えば，通常，結果としての技能や体力の査定に目が向けられや
すい。しかし，体育科における指導内容は，他教科以上に幅広い。新学習指導要領におい
て学びに向かう力，人間性に関する指導内容が示されたことは，その証左である。また，
評価には形成的に授業改善を促すという機能が求められる。このような機能の発揮に向け
ては，真正の評価やバックバードデザイン等が提案されてきた。また，今日ではそれが学
習指導のための評価（AfL: Assessment for Learning）という概念に集約されている。この概
念のもとで求められる評価は，期待する成果と評価法の一貫性の確保，児童，生徒との成
功基準の共有等を特徴とするとともに，授業改善に向けた継続的で形成的評価を求めてい
る。他方で，このような評価法の導入に際しては教師の価値観が影響を与えることも指摘
されている。したがって，授業改善に向けた評価の導入に際しては，教師自身が評価に関
する自身の価値観を批判的に振り返るとともに，児童，生徒ともに成功基準を共有化する
手続きが不可欠となろう。この学習指導のための評価という考え方に基づく授業改善には，
期待する学習成果に対応した多様な評価法を学習指導過程に組み込むとともに，その結果
を授業改善やカリキュラム評価に反映させていく取り組みが求められることになる。  
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265
岡出 美則 
Alignment Between Expected Outcomes and Assessment 
 
Yoshinori OKADE (Nippon Sport Science University)  
 
    One usually focuses on outcomes in psychomotor domain domain in physical education, but 
physical education has much more content than other school subject. One of the evidence on this 
point would be the content area positive attitude for learning and humanity. Physical education is 
only the subject which include content humanity in school subject. Assessment has formative 
function to improve the lesson. To make assessment effective, idea such as authentic assessment 
and backward design are shown. Features of such assessment concepts is alignment between 
expected outcomes and assessment tools and sharing successful criteria with pupils and students. 
Also it requires formative and continuous adaption of assessment tools. On the other hand, teachers 
believe influence on the introducing such assessment system. So, it would be necessary to introduce 
critical reflection on own believe on assessment by teachers themselves and sharing successful 
criteria between teachers and pupils/students. Improving lesson quality and outcomes based on 
assessment for learning requires the adapting multiple appropriate assessment tools in the lesson 
process and to reflect the result of such attempt to curriculum assessment.    
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1. 体育科の評価に示されてきた批判 
 小学校並びに中学校の新学習指導要領が 2017
年に，また，高等学校のそれが 2018 年に公示さ
れた。これらは，移行期を経て 2020 年以降，順
次，完全実施に移されることになる。 
 スポーツ庁の広報マガジンは，この新学習指導
要領を次のように特徴付けている。 
「これまでの学校体育は，技能の指導が重視され
た時期もありました。そうすると向き不向きによ
って技能的に「できる子」と「できない子」が生
まれ，「できない子」は苦手意識や劣等感を感じ
てスポーツから離れてしまいます。そこで，新た
な学習指導要領においては，従来よりも「多様な
スポーツの楽しみ方を共有する」という指針が明
文化されました。つまり，「できる」「できない」
だけではないスポーツの楽しみ方を子供たちに感
じてもらうことの大切さ，また「運動が苦手」や
「意欲が低い」児童にも配慮した指導の在り方，
授業の改善方法が示されたのです。」 
（スポーツ庁,2018） 
 加えてこの広報マガジンの見出しには「新学習
指導要領が日本の体育を変える 目標は『スポー
ツ嫌いの中学生を半減させる』こと」と記されて
いる。 
 しかし，このような目標設定そのものが押しつ
けであり，かえってスポーツ嫌いを増やすのでは
ないかという懸念もみられる。 
 ここで問題になるのは，一つは設定される目標
の妥当性である。加えて，期待する成果の達成度
やその成果の評価方法の妥当性，さらには学習指
導方略の妥当性も問われることになる。 
 体育は，運動領域，認識領域，情意領域，社会
領域すべての指導内容を備えた唯一の教科と言わ
れる。そのため，効果的な授業の実施に向けては
緻密な計画やその遂行能力が教師に求められるこ
とになる。また，今回の新学習指導要領の改訂に
おいても体育の見方・考え方においてスポーツや
運動をする，みる，支える，知るという多様な関
わりかたと関連づけることが求められている（文
部科学省，2018, p.18）。 
しかし，実際には，体育の授業の評価に関して
は，期待する学習成果の妥当性やバランス，評定
に際しての評価観点間の重み付けの妥当性，評価
方法の妥当等，多様な問題点が繰り返し指摘され
てきた。 
我が国でいえば，中村（1983, p.46, pp.74-75）
が評価から体育の教科内容の見直しを求める一方
で，教師と生徒双方に学習に対する責任を求めた
ことは，その例である。また，オランダやアメリ
カにおいて，意図されている学習成果と実際に行
われている評価の乖離現象がみられることが報告
されていること（Borghouts et al., 2017, pp.473-
474, Lund and Kirk, 2010, pp.223-229)もその例
である。 
 では，この問題は，新学習指導要領実施に向け
てどのように解決していくことが可能であろうか。
本稿で，その可能性を学習指導のための評価
(Assessment for Learning;AfL)という概念から
探りたい。 
この概念は、学習成果の評価(Assessment of 
Learning)と対置される。学習成果の評価は、説明
責任や格付け、認証と関連づけられ、学習指導や
学習過程の最後に実施される。これに対して学習
指導のための評価は、学習の改善を意図し、学習
目標を生徒と共有していく形成的な評価を指す。
そのためそれは、学習の過程に生徒を関与させる
とともに、生徒自身の学習に対するフィードバッ
クを提供するとともに、学習改善に向け、教師の
計画や指導法に関する情報を提供するものとされ
る.(Leirhauga et al.,2016,p.617)。 
 
2. 新学習指導要領改訂時にみられた体育授業の
学習成果の評価法  
 我が国の学習指導要領は，各学校において編成
される教育課程の基準として，すべての児童生徒
に対して指導すべき内容を示したものであり，指
導の面から全国的な教育水準の維持向上を保障す
るものとされる。これに対し学習評価は，児童生
徒の学習状況を検証し，結果の面から教育水準の
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維持向上を保障する機能を有するものとされる
（中央教育審議会，2010）。 
このような性格を備えている学習指導要領を作
成するに際しては，そこに記載される目標や内容
の根拠が問われることになる。その根拠が，授業
で得られる学習成果であろう。 
例えば，2017年の学習指導要領改訂に際して
実施された学習指導要領実施状況調査では，小学
校の体育の運動領域や中学校の体育分野に関する
技能や理解度の調査が実施された。その結果，例
えばボール運動では「ボール保持者とゴールの間
に体を入れて相手の得点を防ぐこと」に問題があ
るとの報告（国立教育政策研究所, 2018a, p.小運
8）やゴール型における守備に関するボールを持
たないときの動きについての理解が不十分である
ことが報告されている（国立教育政策研究所, 
2018b, p.中体 5）。 
ここでは，問題があると判断される根拠とし
て，通過率が用いられ，通過率 60%が「課題が
あると考えられる」とされている。 
しかし，すべての児童に指導すべき内容を示す
という学習指導要領の性格からみた場合，この
60%という通過率は，授業で期待できる基準とし
て妥当であるのかという疑問が残されることにな
る。 
もっとも，このような疑問は，カリキュラム評
価に関する疑問であり，授業評価に直接関わる疑
問ではない。そのため，授業改善につながる評価
という観点から見た場合，中央教育審議会の報告
で示された学習評価改善に向けた次の 3点の基本
方針を確認する必要がある。 
 
1)児童生徒の学習改善につながるものにしてい
くこと 
2)教師の指導改善につながるものにしていくこ
と 
3)これまで慣行として行われてきたことでも，
必要性・妥当性が認められないものは見直し
ていくこと（中央教育審議会，2019,p.5） 
 
その上で，同報告は，学習指導要領に定める目
標に準拠した観点別学習状況評価の各観点として
知識・技能，思考・判断・表現，主体的に取り組
む態度の3観点を示している（中央教育審議会，
2019, p.6）。 
しかし，新学習指導要領で示された資質・能力
の3つの柱とこれら観点別評価の3観点がすべて
対応関係に置かれているわけではない。このずれ
は，主体的に取り組む態度で派生している。例え
ば，同報告は，主体的に学習に取り組む態度につ
いては，次の２つの側面を評価することを求めて
いる。 
 
1)知識及び技能を獲得したり，思考力，判断
力，表現力等を身に付けたりすることに向けた
粘り強い取組を行おうとする側面 
2) 1)の粘り強い取組を行う中で，自らの学習
を調整しようとする側面 （中央教育審議会，
2019, p.11） 
 
しかし，この主体的に取り組む態度という観点
には，各教科の目標や指導内容で示された学びに
向かう力，人間性という枠組みの人間性に関わる
観点が欠落している。この理由は，次のように説
明されている。 
「観点別評価の評価や評定には示しきれない児
童生徒一人一人のよい点や可能性，進歩の状況」
（中央教育審議会，2019, p.6）は，個人内評価
として実施されるものとされ，そのため，学びに
向かう力，人間性の人間性に関わる指導内容は，
感性や思いやりなどとして個人内評価の対象とさ
れる（中央教育審議会，2019, p.6）。 
しかし，同報告は学びに向かう力，人間性に関
する評価について次のようにも言及している。 
 
「各教科等によって，評価の対象に特性がある
ことに留意する必要がある。例えば，体育・保
健体育科の運動に関する領域においては，公正
や協力などを，育成する『態度』として学習指
導要領に位置付けており，各教科等の目標や内
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容に対応した学習評価が行われることとされて
いる。」（中央教育審議会，2019,p.10） 
  
この指摘は，指導と評価の一体化という観点か
らみた場合，人間性に関わる評価に関わり更なる
疑問を生み出すことになる。他教科で評定の対象
としない指導内容を体育では評価や評定の対象と
するのかという疑問や教科の指導内容として明示
されて人間性を体育以外の教科では評価の対象に
するのかという疑問である。 
人間性に関わる学習成果は，確かに英語圏の体
育関係者においても，その重要性が認められてい
る。しかし，評価方法の問題もあり，そこでは研
究成果を慎重に解釈することが求められている
（Ang, 2012)。それは，人間性に関わる指導内容
が存在しないことを意味するものではない。 
 これらの疑問に答えていくには，学習成果の評
価と評定を改めて区別し，学習成果の評価という
観点から評価法や授業改善につながる評価につい
て検討することが必要になる。そのため，以下で
はこの点をアメリカの体育のナショナルスタンダ
ードとその評価法をめぐる論議を踏まえて検討し
たい。 
 
3. アメリカのナショナルスタンダード開発過程
にみる評価論の展開 
 アメリカの体育関係者にとりスタンダードの作
成は，学校教育内での教科の地位確保という点か
らみて極めて重要な課題であった。そのため，体
育のナショナルスタンダードは，身体的教養を備
えた人物や身体的リテラシーを備えた人物を目標
として掲げ，そこで期待される学習成果を運動領
域，認識領域，情意領域，社会的領域からバラン
スよく示す試みが展開された（NASPE，1995, 
2014）。 
しかし，いかにスタンダードにもとづくカリキ
ュラムの作成，授業の実施が求められようとも，
実態としてはデータにもとづく判断ではなく，教
師の気まぐれにもとづきカリキュラムの開発や変
更がなされていた状況が即座に改善するわけでも
なかった（Lund and Tannehill, 2015, p.77）。 
このような状況に陥る一因は，スタンダードに
示された内容を評価する適切な方法の乏しさに求
められる。そのためアメリカでは，体育のナショ
ナルスタンダードの初版（NASPE, 1995）出版以
降，真正の評価の開発が積極的に進められていく
(Lambert, 2007; Markos, 2007; Mitchell,and 
Oslin, 1999; Mohnsen, 2004; Stork, 2007; 
Townsend et al., 2003)。しかも，体育関係者はこ
の真正のテスト法の採択への抵抗が少なかったと
いう。体育の授業が本来，パフォーマンスベース
で展開されていたためである（Markos, 2007, p.
ⅴ）. 
その結果，ナショナルスタンダード初版
(NASPE, 1995)に収録されていた評価に関する記
述は，2 版では削除されることになる（NASPE, 
2004）。また，ナショナルスタンダードに対応し
た評価法として，PE・Metricsの開発が進められ，
その成果が公表されていくことになる（Dyson et 
al., 2011;NASPE, 2010, 2011）。 
この過程には，標準化されたテストは実際には
活用しにくいことやそれが授業の目標からは離れ
たものとの認識がみられた（NAPSE, 1995, 
p.106）。そのため，標準的なテストに代わる代替
的な評価法(Alternative Assessment)としてポー
トフォリオ，論議，ディベート，イベント・タス
ク，事例研究，ログ，ロールプレイが紹介されて
いくことになる。このような評価法は，次の特徴
を備えていた。 
 
1) 教師が測定したいと考えている行動を直接評
価する課題を設定している。 
2) パフォーマンスの結果と質に焦点化されてい
る。 
3) 目標準拠の得点システムとなっている。 
4) 最終成果物の獲得に向け，生徒が評価項目の
開発に参加するとともに，それにオーナーシ
ップをもつ。 
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5) 評価基準は事前に生徒に提示される（NASPE, 
1995, p.107） 
 
他方で，多様な評価法の提案は，それをどのよ
うに活用すればいいのかという疑問を生み出すこ
とになる。そのため，評価法の効果的な活用に向
けた提案も示されるようになる。例えば，単元当
初に評価基準を明示することや成功基準を明示す
ること，評価法の活用方法に関する約束事を明示
すること，継続的に評価すること，多様な目的に
対応した評価法を活用すること，評価項目により
評点の重み付けを変えること，評価から得られる
メリットを生徒に伝えること，パフォーマンス評
価完了に必要な時間を保証すること等である
(Lund and Kirk, 2010, pp.247-260)。 
 
4. 情意，社会領域で期待する学習成果とのその評
価法 
 では，日本で言われる人間性に関する指導内容
の評価に関してそこでどのような提案がみられた
のであろうか。この点は，情意領域や社会領域の
学習成果と評価方法に関連している。 
生涯にわたる豊かなスポーツライフの実現とい
う観点からみた場合，情意的な学習成果や社会的
な学習成果は体育の授業で是非とも保証すべき学
習成果である。また，真正の評価や学習指導のた
めの評価という観点からみた場合，人間性に関わ
る評価の問題は，期待する成果が明示され，明示
された成果に対応した適切な評価法が用いられる
か否かであろう（Lund and Kirkm, 2010, p.225）。 
 この点に関しては，出席や服装，努力等で体育
の授業の成果を評価するのではなく，他人の努力
に敬意を表すること，審判の判定に従うこと，全
員で用具の準備をすること等，期待する成果を，
生徒が理解できるように明確で，測定可能で，批
判を受けないように明記することで学習に対する
生徒の責任観を醸成していくことが可能になると
指摘されている（Lund and Kirkm, 2010, p.225）。
また，授業で求めるフェアプレイを明示，その達
成度を自己評価したり，仲間相互で評価し合った
り，単元最終時に表彰するシステムは，そのよう
な対応方法の一つと言える。 
その意味では人間性に対応した指導内容は存在
するのであり，当然，その保障に向けた適切な学
習指導方略や評価法の適用が求められるであろう。
アメリカにおいて提案されたスポーツ教育モデル
(Hasite, 2012; Siedentop, 1994, Siedentop et al., 
2011)は，この観点からみた場合，役割の遂行やフ
ェアプレイの実行等，社会領域に関連した学習指
導論やその成果の評価方法に関して多くの示唆を
提供してきた。 
他方で，ナショナルスタンダードに対応した評
価法である PE・Metricsにおいて，社会，情意領
域の学習成果の評価が項目反応理論を用いて選定
された認知テストとして設定されている
(NASPE, 2010, 2011)ことにも目を向ける必要が
ある。情意，社会領域の学習成果を授業中に児童，
生徒が示す行動ではなく，知識のレベルで評価す
る方法が提案されているためである。 
 
5. 体育科における学習指導のための評価 
 もっとも，ナショナルスタンダードの開発に伴
い，いかに体育の授業で期待する多様な成果が整
理され，それに対応した多様な真正の評価が開発
されたとしても，それらが学校の授業改善には必
ずしも結びつかないリスクが予見される。このリ
スクを回避するには，多様な評価法の活用が生徒，
教師双方にメリットを生み出すように，それらを
機能させる必要がある。この手がかりは，学習指
導のための評価に求めることができる。実は，こ
の考え方は，我が国でも馴染みのないものではな
い。 
確かに。我が国の体育科の評価論では，学習指
導のための評価という表現は一般的ではない。し
かしそれは，「学習が行われている際に実施される
ものであり，学習目標と成功の規準を共有し，フ
ィードバックを通して学習を支援し，自己評価と
相互依存関係を促し，学習の改善を促すものであ
る」(Tannehill et al., 2015, p.210)とされる。その
意味では、学習の過程で形成的に提供される評価
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といえる。そのため，学習の最後に授業の目的に
対応して下される結果としての学習成果の評価
(assessment of learinig)(Leirhaug and 
Annerstedt, 2016, p.617) とは区別される。また，
学習の過程で提供される学習指導のための評価の
実施に際しては (1)学習の意図を共有すること， 
(2)成功の基準を共有すること並びに (3)共有した
成功の基準に基づきフィードバックを提供するこ
とが重要になるとされる(Tannehill et al., 2015, 
p.213) 。この点では，先述した中村が求めたよう
に，教師，生徒が双方に学習に対する責任をもつ
ことを求める考え方といえる。そのため，何を意
図してどのような評価法を用いるのかが問われる
ことになる。実際，この学習指導のための多様な
評価法は，用いられる評価法に対応して獲得され
ている成果が異なることも報告されている
（Björn，2018）。 
新学習指導要領の実施に向けては児童，生徒に
評価の方針を事前に示し，共有化することで評価
の妥当性，信頼性を高めることが求められている
（中央教育審議会，2019, p.14）が，学習指導の
ための評価は，まさに，この趣旨に対応した概念
といえる。 
しかし，学習指導のための評価で提案されてい
る単元当初に期待する学習成果を明示することの
重要性は理解できても，実際に適切なそれを設定
することは容易ではない。生徒の実態を踏まえた
場合，教師自身がその妥当性に不安を感じるケー
スもみられる。特に，年度当初の単元や選択制授
業の実施に際しては，適切な学習成果をその達成
度を踏まえて提示するには不確定要素が多い。だ
からこそ，生徒と成功の基準を共有しつつ，単元
終了時には設定した評価規準の妥当性を検証し，
次回の同単元の実施に向けて修正を加える作業や
それを教員間で共有することが求められる。また，
それをカリキュラムに反映させていくことが求め
られる。このサイクルが稼働し始めることにより，
授業評価の成果をカリキュラムの改善に反映させ
ることが可能になっていく。しかし，この手続き
を進めるためのエビデンスは，乏しい。 
6. スタンダードという観点からみた基礎データ
蓄積の必要性 
それを裏付けるように，アメリカにおいて体育
ナショナルスタンダード公布後，カリキュラムの
実施状況やその成果に関する研究の蓄積が乏しい
ことが指摘されている（Hastie, 2017）。この一因
としては，我が国とは異なり，制度的に全国的な
調査が難しいという事情が想定できる。他方で，
簡便に適用できる適切な評価法の乏しさとともに，
特に，評定に用いられる基準(grading)に一貫性が
欠如していることも問題点として指摘されていた。
この問題の解決には，教師が期待する成果を事前
に設定することが示唆されていた（Lund and 
Kirk,2010, pp.222-223）。しかし，事前に設定す
る達成基準の根拠が問われることになる。 
加えて，学習指導のための評価という観点から
みた場合，多様な評価法は，実際に展開される授
業で活用されていく必要がある。しかし，使いや
すく，児童，生徒の学習の改善に活用しやすい評
価法は，それほど多くは無い。 
例えばパフォーマンス評価は，学習指導の構成
要素であっても，教師からすれば時間がかかるも
のであるので使わないといった指摘がある。しか
し，実際には，授業中に行う自己評価や仲間との
相互評価，表現の作品作りの過程そのものが指導
と評価の過程であり，その意味では両者を分離す
ることは無い（Lund and Krik, 2010, p,24）。 
また，戦術学習論で提案されてきた修正された
ゲーム(modified game)は，技術の選択やゲーム状
況に応じて技能を発揮することを求める等，スキ
ルテストでは測定評価できない，技能の応用能力
を評価できるパフォーマンス評価法といえる
（Lund and Kirk, 2010, p.83）。実際，パフォーマ
ンス評価は，新規の学習課題の学習に生徒を方向
付けることやゲーム中により上手にプレイできて
いる生徒を評価することができる点でメリットを
もつと言われている。しかし，スキルテストに比
較し，パフォーマンス評価は個人のパフォーマン
ス発揮の機会の保障という点で劣ることも指摘さ
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れていることも事実である（Lund and Kirk, 2010, 
pp.83-84）。 
このような指摘は，改めて指導内容と対応した
多様な評価法を授業の実施条件を踏まえて，学習
指導計画に適切に組み込む必要性を示唆している。
また，そのような評価法の開発が必要になること
を示している。このような考え方は，真正の学習
成 果 (authentic outcomes) と 真 正 の 評 価
(authentic assessment)という概念に集約されて
いる。 
真正の学習成果とは，知識や技能，戦略が実際
に活用される状況と類似した状況で発揮されるパ
フォーマンスとして示されることになる。そのた
め，適切な状況の中でそれらを発揮することを求
める，真正の評価法を求めることになる。例えば，
スポーツ活動で求められる真正の学習成果とはバ
スケットボールのゲーム中に発揮されるパフォー
マンスを指すことになる。加えて，最終的に期待
する学習成果は，実際に授業をする際には，内容
のスタンダードとパフォーマンスのスタンダード
の 2点から記述されることになる 1)。 
しかし，これらのパフォーマンススタンダード
は，期待する達成度を判断する基礎的データの蓄
積が乏しいという問題を抱えている。そのため，
典型的なパフォーマンス評価法を抽出し，それを
用いた達成度を設定する継続的なデータの蓄積が
必要になってくる。しかし，この課題を解決する
ことは容易ではない。 
例えば，体育の授業では公式競技のようなゲー
ムの時間を確保することは時間的制約から見て難
しい。そのため，ゲーム中に発揮されるパフォー
マンスには試行数や成功数に個人間の偏りが派生
しやすい。また，試行数そのものが少ないため，
成功率の算出が困難になる。そのため，このよう
な問題解決にむけては授業中のゲームパフォーマ
ンスを評価する多様な方法が開発されてきた
(Arias, 2012; Lopez et al., 2018; Memmert, 2008) 
もっとも，真正の評価という観点からみた場合，
授業で指導した内容の習得状況を確認できるゲー
ムのルールになっているか否かも問われることに
なる。さらに，この達成度の設定によっては，児
童，生徒の成功体験が制約され，結果的に肯定的
な自尊感情を持ちにくくなることが想定される。 
 
7. 授業改善のための評価へ 
 授業改善という観点からみた場合，評価が児童
生徒の学習成果の改善をもたらすことが期待され
る。しかし，実際に示される評価において，同じ
評点であってもその根拠が異なれば，評価結果か
ら学習の改善に必要な情報を得ることは難しい。
したがって，授業改善につながる形成的授業評価
を意図した場合，生徒を学習に向け動機付け，責
任感を醸成し，成功を知覚できる評価方法や評価
基準の開発が不可欠である。そのため，多様な評
価法の開発が試みられてきたと言える。 
 しかし，他方では評価法の開発やその活用が自
己目的化することや，指導内容や授業の実施条件
から切り離された評価法の適用の強要は，結果的
に授業改善に向けた児童，生徒や教師の取り組み
を阻害するリスクをはらんでいる。  
 実際，アメリカにおける教師教育改革の過程で
は)改善よりも改革を志向しがちになり，その結
果，改革の試みが，実際に授業を担当する教師が
授業を改善する方向に機能しないことが報告され
ている（井上，2012, pp.91-93）。また，体育の授
業に関しても，説明責任と評価の名の下で教師が
成果のエビデンス提示のプレッシャーにさらされ
ること，そのため良質の体育と良質の評価の実施
に向け，評価とカリキュラム，教育学の一貫性を
確保することの必要性が指摘されている（Penny, 
2018）。さらに，学習指導要領の改訂に対応して学
習指導のための評価の実施が求められたノルウェ
ーにおいては，教師が生徒には難しいという判断
の下，生徒の相互評価を見送っていること，しか
し，生徒を評価の過程に積極的に関与させる必要
になることが指摘されている（Leirhaug and 
Annerstedt, 2016, p.628）。 
 これらを考慮しつつ，現在では，表 1のように，
効果的な評定システム開発に向けた示唆が示され
るようになっている。 
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8. まとめ 
 体育の授業で学習成果の評価に関わり用いられ
る評価法は，真正の評価やスタンダードベースの
評価が求められる中で，多様化してきた。それは
また，授業で期待する成果に対応させた評価法の
適用を求めることになる。この適用の阻害要因の
一つが，教師が身に付けている評価の目的や機
能，その活用方法に対する理解であろう。 
 例えば，出席管理や服装を体育の授業の評価に
組み込むことが不適切であると考えても，それは
現在でも用いられている。そしてそれが無くなら
ない理由として，先輩教師の新任教師への伝達や
それを通した教師の社会化の過程が指摘されてい
る（Lund and Kirk，2010, p.224）。 
 しかし，このような伝統を崩すエビデンスも確
実に蓄積されてきている。例えば，Haerens et 
al.(2018)が指摘するように，生徒や選手の自立支
援としつけは，相反的関係に置かれるものではな
く，異なる指導対象として適切な指導が求められ
ることを示している。 
 同様に，生徒の技能差への対応も，常に教師の
直面する問題であり，この点に関しても多様なア
イデアが紹介されている（Lund and Kirk, 2010, 
pp.235-236）。しかし，そこに唯一の正答がある
わけではない。問われるのは，期待する成果やそ
の評価方法の妥当性であり，それを機能させる教
師の価値観や学習指導方略であろう。その意味で
は，個々の教師が，授業改善に向け，授業で期待
する成果と評価法を最初に設定し，学習指導方略
を検討するという逆向き設計の考え方(Lund and 
Tannehill, 2015, pp.72-73)を踏まえつつ，授業
で得られる成果に関する継続的データの蓄積を図
り，設定した授業の計画やカリキュラムと対応さ
せながら授業とカリキュラムの改善を図る取り組
みが今後ますます求めれよう。 
この点に関わる取り組みは，今後の課題とした
い。 
  
注 
1) 内容のスタンダードは，生徒が特定の発達の段
階において知り，発揮すべき内容を指す。パフ
ォーマンスのスタンダードは十分に達成して
いる状態を示すスタンダードを指す
(Tannehill et. al., 2015, p.166)。 
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